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Prélogo

El presente libro reiine un conjunto de trabajos que ?nno:\vwo-
sentados en el Seminario Internacional "La gestion noawmo.mSm
de los planteles escolares: pricticas, problemas y perspectivas
analiticas”, que se llevé a cabo los dfas 3,4y 5 de junio de 1991
en la ciudad de México. El evento fue convocado por el Uowﬁ.
tamento de Investigaciones Educativas del Oo.sm_.o .nn _=<o.m:mw.
ciones y Estudios Avanzados del Instituto _un.v_zonz_n.w Zmﬁom.wr
por la Escuela Nacional de Estudios ?omnzo\:m_ow Iztacala" y
el Colegio de Pedagogfa, Facultad Ao m:.omomm y .rnﬁa. ambas
instituciones pertenecientes a la Universidad zmoi:& >E.o:o-
ma de México. Conté con el patrocinio de la OmoSm anEa&
de Educacion de la UNESCO para >Bmaow. Latina y o_.OE.._@o
y de la Subsecretaria de Educacion m:vanQ.n H=<nm:mm.9o=
Cientifica de la Secretarfa de Educacion w.umc.:nm de México.
Fundamenté la convocatoria la conviccién de que la ges-
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ejecucién de politicas sociales —en particular de politicas edu-
cativas— demanda periodos de tiempo que superan los mandatos
gubernamentales. La estabilidad en ciertas politicas parece ser
una condicién necesaria para obtener resultados. En el pasado,
la estabilidad estuvo frecuentemente, asociada al autoritarismo
y, por lo tanto, a bajos niveles de legitimidad. Se trata, al con-
trario, de encontrar férmulas de estabilidad democrética sélo
posibles sobre la base de consensos legitimos desde el punto de
vista de sus contenidos y de su proceso de elaboracién.

Una rdpida mirada a la historia reciente de América La-
tina muestra una paradoja que mueve a la reflexién final de este
articulo. Durante las décadas de crecimiento (1950-1980) exis-
tieron bases materiales para este consenso. Desde el punto de
vista politico, en cambio, el consenso no era posible. Exist{an
fuerzas que negaban la posibilidad misma del acuerdo y plan-
teaban la guerra como unica solucion. En la década de los ochen-
ta, en cambio, las bases materiales para el acuerdo estdn seria-
mente deterioradas, pero existen condiciones politicas muy pro-
picias para lograrlo. ;La austeridad y la escasez serdn un marco
més propicio que la abundancia para obtener el consenso?

I3
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LLA GESTION EN LA ESCUELA EN LAS NUEVAS
PERSPECTIVAS DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS

Guiomar Namo De Mello
Teresa Roserley N. Da Silva*

Las ideas y reflexiones presentadas en este trabajo resultan de
un esfuerzo para reorganizar perspectivas teéricas y conviccio-
nes adquiridas en la vida académica y que en la dltima década
sufrieron impactos diferenciados pero complementarios.
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El primero y quizds mds intenso de estos impactos fue la
experiencia de participar directamente de la gestién de sistemas
educativos en Brasil, a nivel del ejecutivo y del legislativo; esto
es, de integrar el aparato estatal y constatar en la prictica cémo
actdan en €l intereses contradictorios y fragmentados que no
tienen relacién con las reales necesidades educativas de la so-
ciedad como un todo.

Otro impacto encuentra su causa en los profundos cam-
bios politicos, tecnolGgicos y sociales que estdn en curso en el
escenario mundial y los desaffos que estas transformaciones es-
tdn planteando a los sistemas educativos.

El tercer impacto resulta de la constatacién del proceso
de agotamiento de los paradigmas te6ricos que empleamos para
analizar y proponer solucién a los graves problemas educacio-
nales de nuestro continente, sin que hayamos logrado solucio-
narlos o, como dice Tedesco, "(...) la significativa distancia que
ha existido entre la opacidad expresiva —entendida como capa-
cidad para formular propuestas y resolver retéricamente los pro-
blemas— y la capacidad de producir resultados” (Tedesco, s.d.).

Este proceso de reordenar ideas y buscar perspectivas mds
eficaces para enfrentar las crisis educativas de nuestros pafses,
incluye hoy a estudiosos de la educaci6n, administradores, pro-
fesores, politicos'y especialistas de otros campos como los eco-
nomistas, que estdn advirtiendo la necesidad de reorganizar los
sistemas educativos como condicién ineludible para retomar el
desarrollo econémico y superar las desigualdades sbciales. Se
trata de un proceso ain en curso y para muchas de nuestras
perplejidades tenemos més bien timidas hip6tesis que respues-
tas seguras. .

Creemos, entretanto, que hemos avanzado lo suficiente
para saber que la superaci6n de los impases de la educacién en
latinoamérica dependerd menos de afirmaciones doctrinarias y
mds de desarrollar nuestra capacidad de conducir el proceso
educativo para responder a los intereses de los sectores mayori-
tarios de la poblacién. Y, sin embargo, —como lo crefamos hace
por lo menos diez afios— podemos hoy reafirmar con base en la
experiencia préctica de que esta capacidad de gestién debe te-
ner en la escuela su punto de partida y de llegada. Por esto, un
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elemento de la temética central de estudio es un aspecto vital

de la organizaci6n de la escuela; es decir, el manejo pedagégi-
co de su equipo.

Entender la escuela: un desafio permanente

La atencién a ese aspecto de la organizaci6n escolar es un in-
dicador de que los estudiosos y teéricos de la educacién estdn
una vez mis colocando la dindmica del funcionamiento de la
escuela en el centro de sus preocupaciones. Hubo épocas en que
se estuvo aprisionados en ella, por précticas y reflexiones bas-
tante ingenuas. Se lleg6 a creer que por medio de la educacién
escolar se podrfa cambiar la sociedad, terminar con la injusti-
cia social y promover la distribucién de Ia renta.

Estos tiempos de utopia imposible fueron seguidos de por
lo menos una década de desilusion, cuando qued6 en evidencia
el cardcter selectivo, reproductor de las desigualdades del tra-
bajo de la escuela y se le volvi6 la espalda en la biisqueda de
explicaciones mds amplias para la préctica pedagégica.

Dejaron de interesar los procesos propios del ambiente
escolar y ganaron atencién las teorfas que los explicaban desde
afuera, por sus supuestos resultados. Informados por estas teo-
rfas se vuelve a la escuela en vuelo ciego, sujetos a los acciden-
tes de viaje que ocurren siempre que se pasa de las grandes
abstracciones y paradigmas teéricos al anélisis de un cotidiano,
repetitivo y fragmentado quehacer escolar en su fase més visi-
ble e inmediata. ‘

Muchos no sobrevivieron a esta vuelta: a unos, nada les
pareci6 importante en este espacio de acciones de rutina aburri-
da y sucumbieron al canto de la sirena ideolégica por el cual
nada se puede hacer con la escuecla antes de una supuesta re-
volucién de las masas. Otros, seducidos por la misma ilusién
ideolégica se quedaron con una perspectiva reduccionista, la de
que sélo tendrfa sentido una escuela popular que desempefiara
un nuevo papel; el de formar la conciencia politica del trabaja-
dor, en desmedro de su funcién de transmitir conocimiento.

Sin embargo, muchos otros lograron sobrevivir y em-
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prender un esfuerzo colectivo para captar las contradicciones de
la relacién entre la escuela y la sociedad; para entender c6mo
decisiones internas a la institucién escolar, aparentemente solo
de cardcter técnico-pedagégico, pueden mantener una fuerte
reciprocidad con procesos econémicos y voﬁmanom, que se aso-
cian con la igualdad social y la calidad de vida de los sectores
populares. , .

En este esfuerzo por rescatar a la escuela del abismo en
que parecfa ahondarse —del negativismo reproductivista y de la
condenacién ideolégica, por constituir un aparato del Estado—,
fue el proceso de transmisién-apropiacién del conocimiento la
tierra firme en que se logrd sustentar su defensa. No en la pers-
pectiva ingenua, de la utopfa imposible, sino desde un punto de
vista fuertemente atado a las condiciones reales del funciona-
miento de la institucién escolar, de su historia y de sus relacio-
nes internas. Se intentd identificar formas de organizacién de la
ensefianza, pricticas pedagégicas que —en los limites an. la ac-
cién de la escuela— pudieran, no cambiar la sociedad, sino &
canzar un objetivo m4s humilde; es decir, instrumentar mejor
a los que podrfan cambiarla. Instrumentar, en este mnna.ao. es
crear las condiciones para la adquisici6n de la lecto-escritura y
para una comprension cientifica del mundo fisico y social.

Fue a partir de este punto que la calidad de la m:%.mm:nw
se plante6 con la misma importancia que la aoBooBcnmﬂo:..an
las oportunidades de acceso a la escuela. No es necgsario sena-
lar la enormidad del desaffo que implica el logro de la calidad
y la precariedad de las respuestas que hasta el momento pode-
mos dar a cuestiones cruciales para producir resultados efica-
ces de mejoramiento cualitativo de la ensefianza: .o_ @mommo. es-
colar y nuestras dificultades en definir estrategias did4ctico-
pedagégicas para superarlo; nuestro desconocimiento de c6mo
los procesos cognoscitivos se desarrollan en los nifios a.m los
sectores populares y de las formas de organizar la ensefianza
—contenidos y metodologias— para ampliar la nmﬂ.uoﬁma de
aprender de estos nifios. Todo esto es un .mauzo territorio a ser
investigado y, en realidad, hemos destinado pocos recursos
humanos y materiales a este tipo de investigacion.
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De analistas a protagonistas

Mientras emprendfamos nuestros accidentados andlisis de la
escuela desde diferentes perspectivas y hacfamos conciente
nuestros desconocimientos, latinoamérica vivia importantes
procesos de cambios politicos-institucionales en perfodos lla-
mados de transicién democritica de los cuales no estuvimos
ausentes. Por el contrario, en algunos casos estuvimos direc-
tamente involucrados.

Educadores que, como militantes politicos o no, forma-
ban parte de la oposici6n a los regfmenes autoritarios y estaban
dedicados a sus interpretaciones mds o menos amplias de la
escuela en un esfuerzo para ubicarla correctamente en los pro-
cesos de transformacién, en algin punto de este camino fueron
convocados a ser protagonistas del cambio, a ocupar puestos de
decisién, o a asesorar a dirigentes en el 4rea de la educacion.
Este ha sido nuestro caso. Dirigir 1a Secretaria de Educacién de
la ciudad de Sao Paulo y participar del poder legislativo nos ha
posibilitado una nueva experiencia enriquecedora y a menudo
penosa.

El Estado, hasta entonces explicado como el aparato de
la clase dominante y vuelto ahora un campo de accién que se
abre a los estudiosos de la educacion, gana el centro de nuestras
preocupaciones. La escuela vista desde el centro del poder ad-
quiere nuevos contornos, como parte del aparato estatal y al
mismo tiempo como el punto de contacto de los sectores po-
pulares con este aparato; o sea, como espacio de democratiza-
cién y participacién de la sociedad.

Una nueva ruta se abre para volver a mirar a la escuela,
por dentro del Estado y de sus instituciones. Lo que ocurre en
ella, ademds de sus aspectos técnicos pedagégicos, pasa a ser
entendido también como la expresién al nivel operativo de una
polftica del Estado.

Se hace claro que las relaciones escuela-sociedad estdn
fuertemente impregnadas de las caracteristicas de la organiza-
cién del Estado tal como éste se constituy6 en nuestros paises.
La segmentacién, el autoritarismo, la burocratizaci6n, el cor-
porativismo y sobre todo la desarticulacién politica entre los
agentes que operan el aparato estatal y los sectores sociales
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mayoritarios, s¢ muestran como factores resistentes cmwu que
las demandas de estos sectores sean incorporadas en la formu-
lacién y conducci6n de las politicas omsm&om. |
El cambio en los sistemas de ensefianza y de la escuela
se ubica asf en el proyecto més amplio de la nm».onuw y no.ma.
cratizacién del Estado. La gestién de _m.oacowe.o: como polft-
ca estatal para que sea también una politica ?._S_nm requiere una
vez mis que la escuela sea el punto de partida de nuestras re-
flexiones, identificando qué es lo que se necesita ahf para
garantizar no solamente el acceso sino también una axv_odmm_-
cia de aprendizaje efectivo, con la calidad a que _M pob MM“_ n
aspira y que los cambios sociales y tecnolégicos demandar.
Es en este proceso, ain no agotado, que queremos re-
flexionar sobre la gestion de 1a escuela en las nuevas propues-
tas de politicas educativas, en un esfuerzo para establecer .M:
camino de doble sentido entre esta y las instancias de decision
a partir de las cuales el Estado actia como ordenador de la vi-
@ moomww nuevas propuestas de no_mnnwm oncmwn.,am establecen
como objetivo principal el mejoramiento cualitativo de E\nsmo-
fianza. Pero su rasgo distintivo va mis lejos: colocan la ccmnco-
da de la calidad como el factor ordenador de su formulacion y
oosacnmwow,o sentido, para analizar c6mo se ubica en las politi-
cas educativas la gestién de la escuela y de sus planteles, es
importante entender y justificar porqué las politicas nacn»:<wm
de los afios noventa estdn 0 deberén nmﬁ.noaqaﬁmams en la
bdsqueda de mejor calidad y en la superacién de las &mnES-
des para alcanzar esta meta. Para esto se hace necesario anom.
tar algunos rasgos de las politicas centradas en la cantidad des-
de los afios 60 hasta los 80.

La gestion de la escuela en las polfticas educativas
centradas en la expansion cuantitativa

il i ducativos
Entre los afios 60 y 80, el esfuerzo a.a .Em sistemas educ?
tuvo como motivacién bésica el principio ao._» equidad o igual-
dad de oportunidades de acceso a la educacién formal. Esto se

]
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justificaba no solamente por las bajas tasas de escolarizacién
provocadas por falta de lugares, sino también por el supuesto de
que el ingreso de la escuela podria garantizar la insercién —o el
no rechazo— de los procesos sociales que caracterizaron el cre-
cimiento econ6mico, tal como ocurrié en los pafses del conti-
nente.

Aunque este esfuerzo represent6 un significativo avance
en el sentido de la democratizacién de las oportunidades de ac-
ceso, los andlisis y diagn6sticos m4s recientes revelan aspectos
que son importantes para considerar a futuro en la formulacién
de politicas educativas.

Un primer punto indica que los resultados, expresados en
la cantidad y calidad de la instruccién recibida en 1a escuela, es-
tdn muy lejos de corresponder al esfuerzo y a la inversién des-
tinados a la expansi6n cuantitativa del acceso. De este modo se
concluye que si la cobertura de los sistemas educativos es sa-
tisfactoria, "La escolarizacién no ha derivado en el crecimien-
to econ6émico que en algin momento se esperd. Se cuestiona si
clla entrega habilidades para desempeiiarse eficientemente en el
medio social, cultural y econémico” (Filp et al., 1989).

La expansion descalificada

Hubo algunos paises y quiz4 el mejor ejemplo sea el de Bra-
sil, donde el modelo de crecimiento prescindié de un efectivo
mejoramiento del nivel de escolarizacién de la poblacién. Aun-
que Brasil logr6 aumentar significativamente su PIB hacia fi-
nes de los afios 70 y aunque el acceso a la escuela haya sido
ampliado, ese crecimiento hasta hoy no alcanza a cubrir la pro-
porcion de los que llegan a completar la escolarizacién obli-
gatoria que, en este caso, aumento del 25% al 35% durante los
aiios 80, muy lejos del caso de México, por ejemplo, donde es-
ta proporcién lleg6 al 60% (Ribeiro, 1990).

Se deduce por lo tanto que el enfoque de la equidad ha pro-
vocado una expansién de las instalaciones fisicas y del nimero
de docentes, pero sin garantizar a las escuelas las condiciones
minimas indispensables para ofrecer una ensefianza eficaz.
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Un estudio reciente hecho con datos agregados para el
pafs (Ribeiro, 1990) muestra que el Brasil tiene 93% de su po-
blacién de 7 a 14 aiios en el sistema educativo; los nifios per-
manecen en este sistema un promedio de 8.5 afios y lo aban-
donan con no més de 6 aiios de escolarizacién. El pafs gasta 21
alumnos/afios para formar un joven con 8 afios completos de
escolarizacién obligatoria. El nimero de nifios matriculados en
el primer grado de la escuela bésica es casi el doble del niime-
ro de nifios de una generacién, luego "como cerca de 93% de
cada generacion entra por afio en el primer grado, més de una
generacién es de repetidores” (Ribeiro, 1990).

La revelacién m4s importante de estos datos seiiala que
sin resolver los problemas de la calidad, el simple aumento en
nimero de escuelas y cupo serd un desperdicio de recursos
humanos y materiales.

Los limites de este trabajo no permiten un an4lisis mds
profundo de los determinantes politicos de esta estrategia me-
ramente cuantitativa, la mayorfa de los cuales son menos no-
bles que la biisqueda de la igualdad. Una rdpida menci6n, en-
tretanto, no podria dejar de incluir:

- El propio modelo de desarrollo que se bas6 en la mano
de obra descalificada y barata, ingresos masivos de ca-
pitales externos, abundancia de materias primas y la for-
macién de una pequefia y controlada élite de tecnécratas
para dar sustentacién al proceso de importacién de tecno-
logfa.

- La transferencia de los costos de la expansién cuantitati-
va de los sistemas educativos del gobierno nacional ha-
cia los gobiernos estatales y municipales, coexistiendo
con un proceso de concentraci6n tributaria en el 4mbito
federal.

- La fuente y extremadamente compleja y contradictoria
asociacién de intereses corporativos dentro del aparato del
Estado, que involucré a las empresas prestadoras de ser-
vicios de construcciones escolares, a la clase polftica y su
clientela que siempre presiona en el sentido de tener "su”
escuela; a la clase media que tuvo acceso a la formacién
superior privada y que mayoritariamente buscé los cur-
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sos de formacién de profesores e ingres6 en el mercado,

presionando por puestos de trabajo en el sistema de ense-

flanza publica; a los sectores de la ensefianza privada que
tuvieron en los futuros profesionales de la escuela pibli-
ca sus clientes cautivos.

Resulta de todo esto que el pais tiene hoy matemitica-
mente, lugares para toda la poblacién de 7 a 14 afios —con ex-
cepcién de los sectores de pobreza absoluta donde la carencia
de escuela no es siquiera la méds importante— pero en muchas
regiones los lugares y los nifios no se encuentran. Hay escuelas
ociosas y escuelas sobrecargadas, hay aquellas en que faltan
profesores, donde los salones tienen mds alumnos de los que
deberfan y hay escuelas o grados donde hay 15 o 20 alumnos
por profesor.

Este cuadro apunta al hecho de que la desigualdad no se
manifiesta tanto en la divisién entre los que tienen y no tienen
acceso a la escuela sino que se ha desplazado —por lo menos en
el caso de Brasil- hacia dentro del sistema educativo entre los
que por su regién de morada y nivel socio-econ6mico logran
acceso a una escuela privada o a una escuela piiblica que reiine
mejores condiciones técnicas y materiales y los que, viviendo
en las zonas rurales o en las periferias de los conglomerados
urbanos, tienen acceso a una escuela donde falta de todo, des-
de profesores a sillas, desde pizarrén a tizas.

Luego, la calidad debe pasar a ser el factor ordenador de
las condiciones estratégicas, aun de las que se destinan a los
aspectos cuantitativos, toda vez que el aumento de la oferta de
lugares debe ser orientado para corregir los desencuentros y
distorsiones generados por la expansién no calificada.

Cuando se hace el balance de las politicas educativas de
los afios 60 a 80 y las marcas profundas que dejaron en nues-
tros sistemas educativos actuales, hay dos conjuntos de proble-
mas que aunque relacionados merecen analizarse en forma se-
parada. El primero, se refiere a la politica de formaci6n de re-
cursos humanos y a la concepcién del proceso pedagégico en
el nivel de la unidad escolar; el segundo, alude a la organiza-
cién institucional del sistema y de la escuela.
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Los recursos humanos y los planteles escolares

La politica de formacién de los recursos humanos para _w.on—.u.
cacién, que afecta directamente a los planteles escolares, .ﬁ.mca
un modelo de expansién sin planteamiento, donde la cantidad
fue también la meta prioritaria.

En el caso brasileiio, como ya fue mencionado, hubo un
protagonista de extrema importancia en la formacién en masa
de profesores; la ensefianza privada de nivel medio y especial-
mente de nivel superior. El Estado delegé —sin ningin control
de logros o resultados— la formacién de profesores a la ense-
fianza privada e invirti6 en el crecimiento cuantitativo del siste-
ma polftico de ensefianza bdsica, de modo que todo y cualquier
profesor fue en principio absorbido por este mercado de tra-
bajo.

: Ademi4s de esto, una concepcién fragmentada y distor-
sionada sobre la funcién de la escuela y del proceso pedag6gico
al nivel de la gestién de la escuela o del sistema, generd una
gran cantidad de demandas diversificadas de profesionales es-
pecialistas en 4reas curriculares o en educaci6n y/o en asisten-
cia de alimentacién y salud, tales como directivos, administra-
dores superiores, técnicos en educacién, orientadores peda-
gégicos, psicélogos escolares, fonoaudi6logos, nutricionistas,
asistentes sociales y otros mis.

Esta parece haber sido una de las razones por las cuales,
aunque la expansi6n de la ensefianza bdsica sigui6 siendo —des-
de fines de los afios 60 hasta los 80— una meta importante, la
oferta de ensefianza superior privada en el perfodo crecié pro-
porcionalmente mucho mds. Una buena parte de estos profesio-
nales tenfa en la escuela o en el sistema educativo, si no la Gni-
ca, la méds segura y estable oportunidad de empleo.

La escuela fue lenta pero continuamente transforméndose
en espacio de trabajo —y disputa de empleo— para aquel conjun-
to de profesionales no docentes que, ubicados en el nivel cen-
tral o en la propia escuela, llevaron a ésta su aporte especifico
y su propia concepcién del proceso educativo. Este nnnomb.oEo
de profesionales no fue acompaiiado de una biisqueda de inte-
gracién del trabajo pedagégico, de nuevas formas de organiza-
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cién de la ensefianza —contenidos y recursos did4cticos instru-
mentales a la institucién— que neutralizara a los profesionales
segmentados para responder al desafio de gestionar el proceso
de transmisi6n-apropiacién de conocimientos por parte de los
nifios de los sectores populares. Casi se podria afirmar que cuan-
to mds los nifios "carentes" se constituyeron en objeto de estu-
dio o de la prictica de especialistas, tanto m4s la escuela perdi6é
la visi6én del conjunto y el poder de decisi6n.

En el caso brasilefio, ademds, en la medida en que crecia
el nimero de profesionales de apoyo se introdujeron en varias
éreas del curriculo, cursos cortos para adiestramiento de profe-
sores, O sea, se desvaloriz6 la formacién de los profesionales
encargados de la ensefianza "stritu sensu”. Esto generd situa-
ciones que llegan al borde del absurdo, como es la que deman-
da 5 afios para formar un psicélogo escolar y 2 6 3 afios para
preparar un profesor de ciencias o estudios sociales.

Otro elemento a ser tomado en cuenta fue que la intro-
duccién de varias asignaturas especfficas en los curriculos es-
colares —educacion artistica, educacién para el trabajo, orienta-
cién profesional, educacién de salud, educacién moral y cfvica—
ocurri6 sin considerar la importancia de las variables tiempo y
espacio fisico para lograr poner en marcha un currfculo diver-
sificado —para no decir fragmentado— en escuelas donde la de-
manda por lugares excedfa su disponibilidad. En buena parte,
el desdoblamiento de los turnos diarios de funcionamiento de
la escuela y la disminucién del tiempo de clases, dieron por
resultado la pérdida de contenidos y calidad de la ensefianza y
aniquilaron el supuesto enriquecimiento curricular pretendido.

Vale la pena insistir que la diversidad de especializacio-
nes, la fragmentacién del currfculo y las licenciaturas cortas
para formar profesores, fueron de gran interés para las escue-
las privadas superiores que recurrieron a incontables estrate-
gias para ofrecer habilitacién en estas licenciaturas con costos
reducidos, sin necesidad de rendir cuentas a nadie sobre la ca-
lidad de la formacién de los futuros maestros.

Debe agregarse ademds que en la medida en que los pro-
blemas de repeticién en los primeros grados de la escuela b4-
sica quedaron sin soluci6n, los grados finales en Brasil —6°, 7°
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y 8°— tendieron a disminuir notablemente la cantidad de sus
alumnos, generando un gran ndmero am profesores para las
diferentes asignaturas ensefiadas a una minorfa que logra llegar
a los grados finales y un nimero Eouo_.&mzm_n.a:ﬁ menor de
profesores polivalentes en los grados iniciales, para atender a
una gran cantidad de alumnos. o

Por fin, es necesario hacer mencién a las negociaciones
que los gremios laborales hicieron directamente con la w&E-
nistracién central. Ello condujo al establecimiento de las jorna-
das semanales correspondientes a puestos de trabajo que ga-
rantizaron estabilidad y efectividad de sus ocupantes en una
determinada escuela, sin considerar las reales :ooomamaom. dela
organizacién del trabajo escolar. Hay planteles sobredimen-
sionados o subdimensionados y en este dltimo caso —que es
frecuente en las escuelas de la periferia urbana— hay carencia
o gran rotatividad de profesores. .

De todas esas consideraciones puede concluirse que 1a po-
litica de recursos humanos para sustentar el crecimiento cuan-
titativo ocurrié en un modelo caético —~desde el punto de vista
de la gesti6n de la escuela— pero que, mE.oBca.mo. n.oaw su pro-
pia 16gica desde el punto de vista polftico de los intereses en
juego. .

En realidad, el modelo sigui6 el patrén de expansi6n del
propio Estado, con sobredimensionamiento an las estructuras de
apoyo —técnicas y administrativas—, crecimiento sin oosno_.nn_
tamaiio de la maquinaria piblica y debilitamiento de las :E.am-
des prestadoras del servicio educativo. Vale ._m pena enfatizar
que este modelo produce una inequidad en la distribucién de los
presupuestos. ‘ .

En la década de los 80, el niimero de profesores crecié
proporcionalmente més que las Bwﬁnc_»m. en la ensefianza
obligatoria brasilefia (y aquf no se estd considerando a los de-
més especialistas). El pais tiene hoy cerca de 23 a No alumnos
por profesor, pero al mismo tiempo no rmv. docentes para dis-
ciplinas obligatorias tales como geograffa y matemdticas. En
los mismos afios 80, Brasil pagaba casi dos profesores por ca-
da puesto de trabajo docente. Por cierto que los pagaba muy
mal. El fenémeno de la licencia o la comisi6én de los profesores




56 LA GESTION PEDAGOGICA DE LA ESCUELA

para pasar a los 6rganos intermedios o centrales del sistema es
generalizado en el pafs y quiz4 en latinoamérica como un todo.
Esto nos lleva a la discusién de los modelos institucionales.

La organizacién institucional del sistema y de la escuela

La expansién de los aparatos piblicos en el drea de la educacién
ocurrié por multiplicacién de las estructuras y por el fortaleci-
miento de las instancias centrales ¢ intermedias, en contrapo-
sicién al debilitamiento y creciente falta de autonomia de las
escuelas.

La fragmentacién del proceso pedagégico, que separd el
planeamiento de la ejecucién, la introduccién de las técnicas de
supervision para controlar los aspectos formales y retirar de la
escuela la responsabilidad por el rendimiento de cuentas sobre
los aspectos sustantivos, la ausencia de evaluacién por logros,
todo esto, imprimi6 un cardcter ritual y burocrético a la gestién
escolar.

Por su parte, la politica centralizada de distribucién de los
recursos humanos y la estabilidad del empleo entendida como
permanencia en una determinada escuela, impidieron que ésta
ejerciera la seleccién de sus propios cuerpos docentes y la au-
tonom{a para mantenerlos, despedirlos o por 1o menos colocar-
los en disponibilidad de la administracién central de acuerdo con
las necesidades de su propia propuesta pedagégica.

Las decisiones sobre dreas curriculares, régimen de traba-
jo de los profesores, requisitos exigidos para el ejercicio profe-
sional se tomaron centralizadamente y respondiendo sobre todo
a la presi6n de las instituciones que formaban a los profesionales
de la educacién o a los intereses de las asociaciones gremiales.
El espacio que fue quedando para la decisién al nivel de la es-
cuela fue cada vez menor.

Ademds, el deterioro de los cursos de formacién docente
impidi6 este ejercicio de autonomfa por ausencia de capacidad
de gestién, de dominio de los contenidos curriculares, de cono-
cimiento sobre procesos de aprendizaje y sus determinaciones
en las condiciones de organizacién de la ensefianza.
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La gestién de la escuela en una polftica
educativa ordenada por la calidad

Calificando la calidad

El nuevo enfoque de las politicas educativas tanto o=.~8 paf-
ses desarrollados como en los que se encuentran en diferentes
grados del proceso de desarrollo, colocan a la o&._n»na: enel
centro de las preocupaciones de las politicas ptiblicas en razén
de dos factores relacionados.

El primero de ellos se refiere al cambio profundo en las
demandas de la sociedad a los sistemas de ensefianza motiva-
das por el avance tecnolégico de los afios 80 y el impacto de
la informatizacién, la universalidad de la economia, por los
nuevos modelos de organizacién del trabajo y por las mom.me
emergentes de organizacién social orientadas al mejoramiento
de la calidad de vida.

El segundo factor proviene del agotamiento del modelo
econémico basado en el bajo costo de la mano de obra y en la
abundancia de materia prima, agotamiento este que apunta a la
necesidad de reorientar las prioridades de inversi6n en los com-
ponentes de infraestructura para destinarlos mds hacia la inte-
ligencia, el conocimiento, la creatividad, la o%.s&nma de solu-
cién de problemas, la adaptacién a los cambios ao_.uBnnwo
productivo y, sobretodo, hacia la capacidad de producir, selec-
cionar e interpretar informacién. ) .

La importancia de la educaci6n en la pauta de las politicas
gubernamentales esté siendo entendida no solamente como una
exigencia para el ejercicio de la ciudadania sino también como
necesidad estratégica de los pafses en la promocién del desem-
pefio social y econémico de su poblacién, condici6n indispen-
sable para obtener éxito en el nuevo orden de la competencia
internacional.

Estas nuevas demandas educativas refuerzan la defensa de
la escuela, hecha desde fines de los afios 70, como institucién
destinada prioritariamente a la transmisién/apropiacién del co-
nocimiento sistematizado. Este Gltimo adquiere ahora un perfil
mucho mds nitido y puede ser traducido en el dominio de con-
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tenidos y en el desarrollo de habilidades cognoscitivas y de ca-
pacidades sociales. Esta serfa pues, la calidad necesaria y de-
seable para ordenar las nuevas politicas educativas (Silva, Da-
vis, Esposito y Mello, 1991).

Calidad de la ensefianza y reorganizaci6n institucional

En el caso de la América Latina —debido a la forma centralizada
y segmentada como se constituy6 el Estado en la mayorfa de
los paises— el €xito de estos nuevos enfoques para las politicas
educativas en la década que¢ empezamos en 1991, depender4 del
equilibrio que se alcance entre los dos ejes de la organizacién
institucional de los sistemas educativos: la descentralizaci6n y
la integracion.

En el sentido de la descentralizacién se ubican las accio-
nes y programas destinados a racionalizar la maquinaria buro-
crética de los sistemas educativos, con el objetivo de hacer lle-
gar de hecho a la escuela los recursos materiales y los aportes
técnicos necesarios para una eficiente organizacién de la ense-
fianza. El grado y contenido de la autonomfa de las unidades
escolares debe permitir su interaccién mds efectiva con el me-
dio social, de modo que la propuesta pedagdgica de la escuela
y su plan de desarrollo institucional reflejen la diversidad cultu-
ral y las demandas y aspiraciones de la poblacién usuaria. Las
politicas educativas en este sentido deberfan prever estrategias
de formaci6n, reclutamiento y seleccién de recursos humanos
muy flexibles y lo menos reglamentadas posibles en los aspec-
tos formales, asociadas a la permanente evaluacién de resulta-

_dos tanto a nivel de formacién como del desempefio de los do-
centes y personal de apoyo.

Los planes de carrera del personal del 4rea de educacién
establecerfan directrices generales minimas sobre regimenes de
trabajo y remuneraci6n, delegando a las escuelas la gestién del
tiempo suplementario de trabajo docente y, hasta de comple-
mentacién de pagos vinculada a evaluaciones de resultados al
nivel del sistema y la propia escuela. En un escenario favora-
ble, hasta en el mismo ingreso o salida del personal, la escuela
deberfa tener autonomifa a condicién de respetar sus derechos
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Jaborales. En este sentido, serfa muy deseable que en los paises
donde se garantiza la estabilidad en el empleo, esta no corres-
pondiera a un puesto fijo en una escuela y sf en el sistema.

Un esfuerzo sistemético para mejorar la calidad técnica
de los planteles deberfa traducirse en programas flexibles, con
disefios institucionales diversificados de capacitacién en ser-
vicio, de produccién local o regional de materiales did4cticos
—combinados si es necesario con materiales producidos para to-
do el pafs— para estar a la disposicién de los equipos escolares
que podrfan elegir los programas y formatos institucionales mds
adecuados a sus necesidades.

En este sentido, las acciones o programas generales de
4mbito nacional, serdn reservados para temas o 4reas curricula-
res comunes y atin en estos casos, tales programas tendrfan su
ejecucién descentralizada por regiones o municipios.

También al nivel estratégico y en el sentido de la descen-
tralizacién, serfa necesario estimular la participacién de la
universidad e institutos de investigacién en el ofrecimiento de
programas locales de perfeccionamiento técnico y, principal-
mente, en la produccién de conocimiento sobre los factores de-
cisivos para el mejoramiento cualitativo de la ensefianza. So-
bretodo, la diseminacién de este conocimiento al nivel de los
equipos escolares, utilizando recursos de tecnologfa asociados
a bibliotecas y centros de difusi6n ubicados lo méds préximo
posible a las escuelas, o talleres pedag6gicos en los cuales los
cuerpos docentes de una regién puedan tener fécil acceso y en-
contrar materiales de ensefianza, recursos didécticos y otros do-
centes con los cuales cambiar experiencias, con la asistencia de
personal calificado.

Asociados a una 4gil difusién del conocimiento pedagé-
gico, podrfan disefiarse sistemas descentralizados de asistencia
pedagégica por dreas curriculares mediante el desplazamiento
hacia las escuelas de especialistas calificados que, en muchos
casos, se quedan en las instancias centrales de 1a administracién
o en los lfmites de la vida académica universitaria.

El rasgo comiin a todas esas estrategias radica en la au-
tonomfa de la escuela para elegir las que sean més convenien-
tes a su propuesta de trabajo y, por lo tanto, en el cardcter no
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obligatorio de su adopcién por parte de la unidad escolar. Esta

debe ser 1a responsable de su propio plan de trabajo y de la ges-

tién de su plantel desde la organizacién del afio escolar, de la
jornada de trabajo, del ordenamiento del contenido, de la selec-
cién de los materiales did4cticos, de las formas de integracién
del curriculo, en fin, de todos los elementos que constituyen su
gestién pedagégica.

En el sentido de la integraci6n, las politicas educativas

deberfan considerar entre otros aspectos los relativos a:

- Evaluacién de resultados y responsabilidad de las escue-
las, creando mecanismos de rendimiento de cuentas y de
informacion a la poblacién destinada a instrumentar a es-
ta ultima para la fiscalizacién y el control de la calidad
de la ensefianza.

- Definicién de directrices y requisitos minimos que ga-
rantizen la unidad, ya sea en cuanto al nicleo curricular
comiin, a la formacién y capacitacién docente, a los ni-
veles minimos de "salida" del sistema a ser desarrollados
por todos los nifios.

- Correccion de los desequilibrios regionales por una ade-
cuada redistribucién de recursos y aporte técnico.

- Establecimiento de criterios bdsicos para el uso m4s ra-
cional de los recursos humanos con el objetivo de evitar
la ociosidad e incentivar la productividad vinculada a es-
timulos salariales, buscando un equilibrio entre la auto-
nomia de la escuela y la utilizacién sin desperdicio de
esos recursos humanos y materiales.

- Establecimiento de requisitos cualitativos para materiales
did4cticos, asociando flexibilidad para la eleccién con la
calidad necesaria.

— Disminucién y racionalizaci6n del aparato técnico-admi-
nistrativo centralizado concomitantemente al desarrollo
de un sistema de informaciones para subsidiar a la ges-
tién estratégica del sistema educativo.

- Disefio de estrategias para desarrollar la capacidad de
gestion al nivel de la escuela y del sistema educativo, que
tengan por fin no sélo la mayor tecnificacién administra-
tiva sino también la dificil —pero necesaria— preparaci6n
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para convivir con los conflictos, actuar en la noam.ndooaa
del consenso, incorporar la diversidad y compartir la res-
ponsabilidad de rendir cuentas de los resultados.

Descentralizacion e integracion, un equilibrio dificil.
Una tension permanente

El equilibrio entre descentralizacién e integracién .v_wsnos &m-
cultades de diversa naturaleza. La primera y quizd mis im-
portante es la de no repetir el error de sobrevalorar los medios
—la descentralizacién y la autonomfa— como fines en s{ mismos
y, en cambio, entenderlos realmente como medios para promo-
ver la calidad; es decir, subordinados a este objetivo. La ges-
tién politica del proceso es un tema delicado, toda vez que en
cada caso hay que buscar instancias de consenso que permitan
la participacién de la escuela y de la comunidad sin perder de
vista los intereses de la mayoria. .

Todo proceso de desconcentracién del poder de decisién
corre el riesgo de generar instancias de reconcentracién del
mismo poder, aun hasta en el mismo nivel de la escuela. rm ac-
tuacién de los grupos corporativos o minotarios y la manipula-
cién politico-partidaria no deben ser subestimadas, porque los
intereses minoritarios encuentran también formas de recompo-
sicién cuando el "locus” de decisién se desplaza del nivel cen-
tral a instancias intermedias o al nivel de las unidades que pres-
tan directamente el servicio educativo.

La gestién de los planteles escolares puede por esto ser
vulnerable a los arreglos internos ¢ intereses personales de quie-
nes trabajan en la escuela, debilitando de ese Boao.ws propuesta
pedagégica y el desarrollo institucional. La participacién de ._w
comunidad debe, en este sentido, ser un poder compensatorio
en tanto no quede sujeta a mecanismos de manipulacién y coop-
tacién. Asi, por ejemplo, la organizacién del tiempo de trabajo
deber4 responder a las necesidades del plan mas mn.:oﬂ& y no
a los arreglos individuales. De la misma forma, la distribucién
de los nifios por salones de clase, el nimero de turnos por gra-
dos, debe tener en cuenta el mejor aprovechamiento del equipo
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docente disponible y no solamente la necesidad de empleo de
los profesores. Las decisiones sobre la duracién del periodo es-
colar y el uso del espacio fisico deberfan considerar, la atencién
al mayor nimero posible d¢ alumnos —observando los requisi-
tos de calidad—, sin crear en la escuela mecanismos de preser-
vacién de privilegios o de seleccién de estudiantes de mejores
condiciones familiares. ‘ :

Cabe al nivel estratégico central de formulacién y conduc-
cién de las politicas educativas establecer criterios y crear
mecanismos que dificulten’la reconcentracién del poder de de-
cisién y promover una permanente actualizacién de informa-
ciones que indiquen si esto estd ocurriendo, ademds de la ya
mencionada evaluacién de resultados. S6lo asf la autonomia de
la escuela puede constituir una estrategia de mejoramiento de
la calidad. En este sentido se espera una aceptable pero perma-
nente tensién entre los objetivos de la descentralizacién y la ac-
tuacién de los organismos centralizados del sistema educativo.

Otra dificultad se refiere a las formas de organizacién po-
litico-institucional adecuadas para lograr el equilibrio entre la
descentralizacién y la integracién. El modelo de organizacién
del Estado, las relaciones que histéricamente se consolidaron
entre instancias de gobierno —nacional, provincial y local- las
estrategias de regionalizacién con politicas pactadas y comple-
mentacién de funciones, son temas involucrados en la organi-
zacibn institucional. Sin embargo, no hay soluciones uniformes
para todos los pafses; ni siquiera para un mismo pafs, que pre-
sentan una gran extensién territorial y/o grandes diversidades
regionales. _

Ademis, la tradicién mds o menos federativa o unitaria
de la dindmica politica de los pafses y la composicién politico-
partidaria de los gobiernos, también son factores que intervie-
nen en la bisqueda de la mejor forma de organizacién institu-
cional. Lo que se puede establecer como objetivo comiin es la
mayor autonomfa de la escuela y su integracién méis orgénica
con su medio social, 1a mayor agilidad y sobretodo continuidad
para que los recursos materiales, técnicos y humanos lleguen a
la escuela. El camino institucional deberfa ofrecer la garantia pa-
ra que esto ocurra.
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Todo lo discutido en esta ultima parte no m.oao 8&2\?
respuestas definitivas en los paises de América Latina y ni ain
en aquellos con sistemas educativos muy ooswo_ﬁmaom. Parece
que en nuestro continente ya tenemos cierta claridad sobre la
necesidad y el enorme desafio que representan la n.momn.s y
gobernabilidad de la maquinaria administrativa, la racionalidad
del uso de los recursos y el esfuerzo para Crear una cultura que
valorice la evaluacién, la productividad y la capacidad técnica.
Una necesidad, porque esta mayor eficacia serfa una mowB» de
econoOmizar recursos para invertir en n»_awn.. C: desafio, por-
que para alcanzarla hay que superar los vicios comunes o._.
funcionamiento del Estado en nuestros paises: €l .25:8550
politico, el "patrimonialismo”, la presién corporativa de los gru-
pos que privatizaron el Estado.
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INVESTIGACION E INNOVACION SOBRE LA GESTION
PEDAGOGICA DE LOS EQUIPOS DE PROFESORES

J. Gimeno Sacristdn*

La aproximacién al tema enunciado en el titulo de la ponencia
se fundamenta en las derivaciones que pueden extraerse de tres
campos de estudio:

- La necesidad de entender el desarrollo del curriculo en
contextos pricticos organizativos, contemplando las di-
mensiones institucionales de la praxis curricular real que
reciben y experimentan los alumnos.

- Las derivaciones procedentes de una forma colegiada de
entender el pensamiento y comportamiento de los profe-
sores, sin lo cual no puede explicarse cémo desarrollan
su profesionalismo en contextos escolares que no se ago-
tan en expresiones individuales de la profesién.

- La experiencia intelectual y practica derivada de la eva-
luacién de innovaciones dentro de contextos escolares
que ponen de manifiesto la decisiva mediacién que intro-
ducen los equipos docentes y las estructuras de organiza-
ci6n escolar en la adaptaci6n a la préctica de las ideas que
dan sentido a los proyectos de innovacién.

El tema de la innovaci6n en centros escolares y/o equipos
docentes se justifica por doble motivo. Por un lado, la innova-
cién es una necesidad sentida en los sistemas educativos ya
existentes que siempre despiertan insatisfacciones sobre su fun-
cionamiento ante la falta de cumplimiento de las promesas que
desde la filosofia que la orienta anuncian como propésitos para
sus clientes. En este sentido cabe preguntarse por las interaccio-
nes que pueden darse entre los equipos docentes y la dindmica
de innovacién.

Por otra parte, las experiencias de innovacién son ocasio-
nes excelentes para entender la propia esencia y funcionamien-
to del sistema escolar ya configurado, comprender cual es su

* J. Gimeno Sacrist4n, Catedrético de Did4ctica y Organizacién Escolar. Universi-
dad de Valencia. Espafia.
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dindmica y adquirir conciencia de las variables y aspectos que
se entremezclan en €l. Y lo que es mis importante: la innova-
cién "provocada” exige explicitar el proyecto al que ese siste-
ma ha de servir; es decir, las funciones que ha de cumplir.

Evidentemente, aunque sea ya una tradicién de la inves-

tigaci6n social declarar la impermeabilidad de los sistemas edu-
cativos a los cambios sociales, es obvio que, como ocurre en to-
das las instituciones sociales, las escuelas cambian, sufren pro-
cesos de transformaci6n internos y en sus lazos con la cultura,
la sociedad, 1a economia y la politica exteriores. La escuela tie-
ne su historia y de cada una de ellas podrfa hacerse la propia.
Pero esos cambios, digamos "naturales”, son mds bien lentos y
acompaiian a los que ocurren en nuestras propias vidas, de suer-
te que los vemos como procesos cuasinaturales porque los pro-
fesores formamos parte de ellos, de los que no siempre es facil
tomar conciencia y distanciamiento. Las experiencias de inno-
vaci6n provocadas, en tanto programas estructurados, se ela-
boran para implantarlos en todo el sistema o en algunos cuadros
afectdndolos totalmente o en alguno de sus elementos, lo que
supone ensayos controlados en un tiempo Rncow.ao en los que
se puede contemplar la dindmica evolutiva del sistema escolar
institucionalizado de forma privilegiada. Programas de implan-
tacién de curriculos de perfeccionamiento del profesorado, de
establecimiento de alternativas organizativas, etc., cuando se
acompaiian de la evaluacién adecuada, son como una especie
de aceleracién histérica en una determinada direccién o un
tratamiento de choque de los procesos que tienen lugar de for-
ma natural en las escuelas, permitiendo comprender el funcio-
namiento de éstas. La innovaci6n evaluada no es sélo, pues, un
proceso social de alteraci6n, sino un recurso de conocimiento
socioinstitucional pedagégico muy importante.

Los estudios de innovaci6n tienen la importancia de plan-
tear explicitamente la dindmica de una FEEQQ.. Omoo_e..am.
nejada y estimulada con la intencién de que anEo en la direc-
cién marcada por algunas ideas. Frente a la dindmica de un cam-
bio natural, acomodado a las dindmicas social e histdrica, la in-
novaci6n explicitamente planteada es como ver moverse y ma-
nifestarse al complejo entramado de aspectos y fenémenos que
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I1. Momentos de la investigacién

PROBLEMAS Y TEORIA A PROPOSITO
DE LA GESTION PEDAGOGICA

Justa Ezpeleta*

Lo mismo que el lenguaje, la teorfa cumple con E. »...Sn&s de
identificar sectores de la realidad, de hacerlos existir para la
conciencia. Lo que no se nombra o no se delimita con palabras
y conceptos, dificilmente existe para el conocimiento. Puesto
que el conocimiento siempre puede ampliarse, la teorfa es por-
tadora de un movimiento dual. Al tiempo que ayuda a develar
la realidad, también contiene la posibilidad de clausurarla: la

- . . . 0 %—
* Justa Ezpeleta, Investigadora del Departamento de Investigaciones .mncnonﬁu
O:Ma-c de Investigacién y de Estudios Avanzados del IPN, México.
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forma de focalizar un objeto (cuyo origen remoto no sélo radica
en las preguntas que movieron a buscarlo sino en la perspecti-
va desde la cual fueron formuladas) puede oscurecer a otros
objetos que también "estdn alli". Por esto es que a medida que
crece el conocimiento, las teorfas cambian o son reemplazadas.
Al avanzar sobre lo no conocido e identificar campos signifi-
cativos de problemas, la investigaci6n alimenta al cambio te6-
rico, amplia la comprensién de sectores de la realidad y, gene-
ralmente, puede sugerir caminos para operar sobre ella.

Esta reflexién viene al caso a propésito del concepto
"gestién pedagégica” cuya escasa resonancia en los medios po-
liticos y educativos puede asociarse a la sospecha de una com-
binacién poco legitima de diferentes 6rdenes de problemas. Los
antecedentes tedricos de las disciplinas involucradas en el cam-
po educativo, sumados a las précticas consagradas para operar
las escuelas, pueden fortalecer aquella sospecha de ilegitimi-
dad. En efecto, las cuestiones pedagégicas todavia se siguen
concibiendo al margen de las materias propias de la gestién y
éstas, condenadas al encierro administrativo, se han resuelto, a
su vez, sin relacién con las primeras.

Esta presentaci6én sobre algunos aspectos de la gestién
pedagégica intenta llamar la atencién sobre su importante papel
articulador entre las metas y lineamientos propuestos por el
sistema y las concreciones de la actividad escolar.

- En este sentido, quisiera postular que la trama organizati-
va de la escuela —esa trama poco visible y poco cuestionada por
“natural”—- es un componente esencial de la gestién pedagégica.
Que aunque tradicionalmente ubicada en el campo administra-
tivo, no puede pensarse como una “forma" independiente de su
contenido puesto que la estructuracién y conformacién insti-
tucionales de las escuelas constituyen el primer condicionante
del trabajo educativo. Que en lo que atin se piensa como di-
mension estrictamente administrativa hay comprometidas op-
ciones cuya naturaleza, para el quehacer docente, adquicre la
forma de decisiones técnico-pedag6gicas. La visi6n economi-
cista que no supera la concepci6n del sistema educativo como
tpica organizacién de servicios —asimilable a cualquier otro
servicio estatal- contribuye a profundizar sus debilidades. Con

i s
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ello se pierden precisamente los elementos que lo v»anc_mann:
y diferencian de los dem4s. Y en este caso se trata de disefiar
las condiciones para transformar a las personas, con toda ._w
proyeccién que implica esta tarea en la organizacién y cambio
de las sociedades.

En primer término, quisiera destacar w_m.ESm rasgos de
los enfoques tedéricos dominantes en la ».oa._»oa:. especializa-
da que abonan la percepcién escindida de dimensiones que en
el nivel de las pricticas escolares se unifican. Luego 58;.5&
mostrar c6mo la construccién de otros acercamientos teéricos
-en la investigacién- pueden hacer visibles _.8 problemas tan-
to de la gestién escolar como de la pedagégica. Trataré de ha-
cerlo a través de la discusién de algunas categorias y de unas
pocas referencias a informacién empirica que en la mo.Ew_ or-
ganizacién escolar comprometen la eficacia de su accién.

Los problemas

Los problemas pedagdgicos de la omocn_w. cuentan con un anti-
guo y vasto volumen de estudios. Oo:ﬁ.:&om y métodos, ense-
flanza y aprendizaje as{ como las relaciones que suponen, han
suscitado el trabajo de no pocas disciplinas. Basada en estas
tradiciones, la formacién de los maestros y especialistas en
educacién ha mantenido, en gran medida por omisién, una cl4-
sica separacién entre la problemdtica pedagégica y el campo
que contiene a la gestion. : .

La pedagogfa, la did4ctica y la E_novaammoﬁw.n:o do-
minantemente se ensefian, trabajan con modelos tedricos que
apelan al recorte de los procesos, relaciones o elementos cons-
tantes y significativos para la 8@88:80&1 pura de cada uno
de sus campos. El nivel de abstraccién propio a.n €s0s Bmx_&o?
til para clarificar los problemas de las disciplinas, no tiene el
mismo efecto con relacién a los dilemas de la préctica. Tal
enfoque constribuye a deshistoriar los objetos de estudio cuan-
do en su constitucién se omiten, por ejemplo, las caracterfsticas
—centrales para la ensefianza- que diferencian a alumnos, maes-
tros y sus relaciones. Consecuentemente, asf como puede ha-
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blarse de un maestro o de un nifio poco reconocibles en alguna
realidad, también se olvida al continente concreto, material, en
donde suceden las relaciones o procesos estudiados: la escuela.
Cuando, en el mejor de los casos, ella es asumida como un
supuesto, queda acordada de hecho su neutralidad respecto de
la ensefianza. Los enfoques dominantes en la sociologfa de
educacién, por su parte, guardan similares rasgos con relacién
a la importancia otorgada a la escuela. Porque es propio de su
campo, la disciplina repara en las diferencias sociales entre los
alumnos —sin hacerlo entre los maestros— para confrontarias, en
general, con el sentido de los valores, contenidos, actitudes o
relaciones propuestos por la escuela. Rozando con frecuencia
los problemas de la organizaci6n institucional, la disciplina no
los ha relevado como objetos de su interés, ni parece haber
advertido la importancia de la organizacién para las pricticas
escolares. Ball (1977) sefiala que la sociologfa de la educacién
nunca hizo suyos los problemas de la organizacién y apunta que,
por otra parte, los estudios provenientes de las teorias de la
organizacién ofrecen muy poco sobre las manifestaciones es-
pecificas de esta dimensién en la vida escolar.!

Marco o escenario de procesos determinados y de indu-
dable importancia —la socializacién o el aprendizaje, por ejem-
plo—la escuela en si misma, careci6 de interés para aquellos de-
sarrollos. La exclusién de ese espacio social desestimé, preci-
samente, el lugar de la gestién pedagégica.

Por su parte, las disciplinas presumiblemente més pré6-
ximas a la gestién —politica educativa, administracién y orga-
nizacién escolares— refieren sus aportes hacia las discusiones
téoricas de sus campos de origen (la politica y la administra-
cién) o bien hacia el andlisis del cuerpo juridico y normativo
que regula el funcionamiento del sistema y de las escuelas, en-
tendidas éstas como unidades homogéneas. Si bien se discute

1 En algunos centros de formacién, se ha integrado recientemente el andlisis de lo

que ha dado en ilamarse 1a préctica docente, con base en los aportes de la inves-
tigacién-accién o de la emografia. Aunque la confluencia que nos ocupa se hace
parcial o centralmente evidente en esos anilisis de las précticas, su formulacién

para nuestras realidades comienza y su inclusién en los cuerpos disciplinarios
aludidos se ve todavia lejana.
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la pertinencia de conocer este marco, qué ademds importa pa-
ra la gesti6n, llama la atencién en cambio ~.w ausencia de su
complemento: el del nivel de la accién que es justamente el pro-
pio de la gestion. . .

"La escuela” que iluminan estos tratamientos se agota en
1a 16gica de un sistema prescriptivo cerrado, en cuya ».ode_»-
cién no caben los problemas de la ovo_..mnas. El anclaje y la
movilizacién de las normas de las situaciones reales, no alcan-
za allf estatus tedrico. o

El papel de la gestién, mis que BHEB_N.mEo parece des-
cartado, de hecho, en el universo de la formaci6n vnomaﬂ.ozﬁ.
La representacién del mundo escolar asi noam..u:.nw%.. wm._:::w
la débil nocién de gestién al terreno de "lo administrativo™ que,
por determinacién de la teorfa consagrada, no llega a rozar el
campo del curriculo. Pero la escuela es, precisamente, el lugar
donde estos dos elementos coinciden. msncnaq.o que no suce-
de en el plano abstracto de la E.BoE\m normativa, sino en las
tensiones que surgen de actores y R_mﬁo:mm que en circunstan-
cias precisas y condiciones materiales 9.<oa»m, organizan y
desarrollan su actividad. Es en esta dinimica donde necesaria-
mente se construyen estrategias para la accion porque la Rm.:-
dad introduce la dificultad o el conflicto y obliga a -mm opcio-
nes y donde, por lo mismo, los acuerdos, la :omoﬁmnan.. o las
diversas formas de imposicién abonan el curso del movimien-
to institucional. . o

Por su parte, las orientaciones normativas que se asimi-
lan a la accién estratégica no presentan un panorama mm.‘:o;._o.
Si la distancia entre toda norma y su posibilidad de realizacién
es previsible, en el devenir ooa&w:o.ao la omoca_m se manejan,
ademds, prescripciones de érdenes diversos (minimamente _o.m
de origen administrativo, laboral y curricular) que operan si-
multdneamente. .

Junto a la escisién tedrica seiialada, la ooznn.nnaa mate-
rial de los sistemas educativos sancioné canales Qmon.”::.ww pa-
ra resolver la organizacién institucional de los amame._onﬁznaom
y la organizacién curricular. Las formas de operacién asf pro-
ducidas ignoran los puntos de contacto que :.w: transformado a
la administracion en obstdculo para la ensefianza y que, aten-
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didos, potenciarfan recfprocamente a ambas instancias.

El crecimiento de la burocracia que acompaii6 a la ex-
pansién del sistema educativo, gener6 requerimientos —admi-
nistrativos y técnicos— que amplian permanentemente las obli-
gaciones de las escuelas. Aparte del volumen de tareas impli-
cadas en estas intervenciones, ellas conservan la l6gica de in-
comunicacién y ausencia de complementacién que separa lo
pedagégico de lo administrativo. La mayor densidad del traba-
jo institucional alimentada por éstos y otros factores, afecta di-
rectamente al quehacer educativo. La "forma material” escue-
la, por ello se transformé en condici6én de factibilidad de los
procesos de ensefianza.

Es asf como la organizacién del establecimiento —desde
la constitucién del cuerpo docente hasta las pricticas de co-
municacién y control- m4s que conformada para contener y fa-
cilitar la tarea pedagdgica parece disefiada para coexistir pa-
ralelamente con ella y, por lo mismo, en no pocas ocasiones,
obstaculizarla.

En ese contexto, los problemas pedagégicos encuentran
su lugar casi exclusivo en el espacio destinado para que el
maestro "cumpla” con su trabajo: en las aulas, es decir en el
horizonte de cada docente con sus nifios. La institucién prefiere
no enterarse de que es alli donde se juegan cosas como la selec-
cién de los contenidos y el ensayo o la aplicacién rutinaria de
procedimientos; donde lejos de los sistemas axiolégicos y de las
secuencias met6dicas, el pragmatismo o la reflexién asisternd-
tica resuelven las maneras de cubrir un programa en el escaso
margen de un ciclo escolar. De hecho, los problemas pedagé-
gicos adquieren para la administracién el estatus de asuntos
personales cuyo caricter necesariamente no sobrepasa el lfmite
de lo doméstico.

La atencién a la gestién pedag6gica, como focalizacién
de un campo de problemas, permite advertir articulaciones que
desaffan la capacidad de desplegarlas y mostrar su significa-
cién. {Cémo lograr que un problema doméstico acceda al ran-
go de uno institucional? ;cémo lograr que una cuestién insti-
tucional —con tantos anclajes y expresiones particulares— sea
asumido como problema politico?
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Gestién pedagégica es un concepto pertinente a la omow_s
de las unidades escolares; las omnco-wu m_smc_p._.om son E mismo
tiempo su condicién de posibilidad y su dmbito de existencia.
La estructura y dindmica organizativa de la o,wnca_P su con-
formacién profesional técnica y Bwanw_ constituyen las cwmom
reales para que el curriculo y su operacién encuentren una for-
ma determinada. Forma que no es neutra respecto de la calidad
de la ensefianza ni inocente respecto de los resultados de la es-
oo_mnaMMw_wa de gestién pedagégica memom Snamn un puente
hacia las gestiones politica, administrativa y técnica cuya au-
tonominacién en los niveles superiores a la nmomo_» les ha rm-
cho prescindir de esta instancia donde sus polfticas para ,Rwr-
zarse necesariamente confluyen. Es decir que aunque la escue-
la es el contexto especifico de la gestién uonmmom.gnw ésta, sin
embargo, no empieza ni termina en los establecimientos en
tanto no se trata de unidades autosuficientes.

La coyuntura actual parece favorecer a las fuerzas, apor-

tes y factores, de &<oﬂwm naturaleza, que podrfan abonar el ca-
i legitimar el tema. o

e Mmhmo_ omoanxs latinoamericano es notable la coinciden-

cia de los discursos politicos con los técnicos al acentuar la

i bre la calidad de la ensefianza. .
mﬁ:n:wmsz MME: direccién, algunos pafses An nuestro mz.cnoaa-

nente empefiados en procesos de Hnocvo_.mn_o.: democrdtica han
comenzado a producir hechos y sefiales indicadores de que el
tema que nos ocupa no sin &mop__m:.maom, puede ser objeto de
novedosas estrategias politicas.
claras Wamao otro lugar, la Wémnmmn&: sobre el curriculo y so-
bre la institucion escolar se han visto llevados por la trama de
los procesos que omE&wM, a enfrentarse de diversos modos con
i e la gestién. .
s n&%ﬂﬂﬂ%mwo:mo los ifmites acotados por me definiciones
disciplinarias cldsicas, estos trabajos vienen sefialando —en los
Gltimos afios— diversos hitos significativos para la operacién
pedagégica de las escuelas.
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La gestion

Mi encuentro con la gestién como tema de interés es reciente.
Sin buscarlo, se me impuso en el curso de mi investigacién so-
bre las "Condiciones institucionales del trabajo docente” que se
proponfa identificar las situaciones particulares de trabajo que
ofrecen las escuelas para el desempeiio de la docencia (Ezpe-
leta, 1989; Tovar 1989; Subirats y Nogales 1989). El objetivo
de este estudio defini6 desde sus orfgenes d4mbitos particular-
mente significativos para los asuntos que aqu{ interesan: anali-
zar en profundidad un grupo de escuelas determinadas; atender
a la composici6n de los cuerpos docentes, es decir, localizar las
caracterfsticas del grupo de maestros que conforman el plantel
y, finalmente, explorar en sus expresiones cotidianas las rela-
ciones que mds alld de la enseiianza se establecen entre los
maestros y la institucién.

La relevancia otorgada al establecimiento, singular, de-
terminado, provenia de la linea de estudios sobre la vida coti-
diana de la escuela (Rockwell-Ezpeleta, 1984, Ezpeleta, 1986)
y surgi6 de valorar que las explicaciones disponibles —mayo-
ritariamente sociolégicas— preocupadas en unos casos por la
integracion social o, en otros, por la reproduccién de la desi-
gualdad, si bien iluminaban las relaciones entre sociedad y
sistema educativo, no alcanzaban para entender los procesos
escolares asociados al éxito o al fracaso. Por qué algunas es-
cuelas obtienen resultados exitosos y por qué otras no lo lo-
gran.

La eleccién de explorar la vida cotidiana, prescindiendo
del recorte previo del salén de clases, provenfa de vislumbrar
que la escuela resuelve su existencia a través de innumerables
procesos sociales que amenazan u obstruyen, pero siempre
contienen y atraviesan a los procesos de ensefianza. Identificar
esos procesos, distinguir las pricticas que lo expresan, amplia
la comprensién sobre las formas de existencia material y social
de la escuela y permite aproximarse a las condiciones institu-
cionales de posibilidades de los procesos educativos.

La construccién teérica de este enfoque, libera de la re-
ferencia central al modelo pedagégico vigente como marco de
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alguna clase de "medicién” y permite percibir elementos que,
mds alld del modelo o a pesar de €l, despliegan su influencia
en las escuelas. El maestro deja de ser objeto de confrontacién
o de evaluacién respecto de algin ideal, para pasar a ser un
protagonista que actda siempre ubicado entre los cauces que
ofrece la institucién y —sin dejar de estimar los mérgenes no lo
permitido— las direcciones que su idiosincracia y su experien-
cia profesional le sefialan. o
Esta mirada enfrenta a situaciones de especial signifi-
cacién para la operaci6n de la institucién. En otros a:aaom.
para entender mejor el sector y la escala de la realidad que jus-
tific6 su construccién: la unidad escolar. Sin embargo y pre-
cisamente por la escala en que trabaja, ofrece al sistema ele-
mentos que escapan al alcance de su perspectiva estructural y
por ello aporta también a su conocimiento. En el plano meto-
dolégico, la perspectiva etnogréfica constituye una de _mm for-
mas més promisorias para lograr este tipo de acercamiento.

Un maestro ciudadano :

Para la articulacién teérica de los procesos cotidianos la cate-
gorfa de "sujeto” es la referencia central. mm".o sujeto se nosmn-
tuye en el cruce de muiltiples relaciones sociales y nonmm:» in-
tereses y valores personales miltiples y aiin contradictorios. Ni
el actor ni la sociedad, apunta Dubet (1989), pueden pensarse
alrededor de un principio dnico. "Desgarrado entre distintas 16-
gicas, contradictorias y complejas, el actor se construye en va-
rios niveles de la préctica”.

Con esta construccién teérica del sujeto puede encontrar-
se a un maestro que es también un ciudadano, un sindicalista,
un artesano, un comerciante, mayoritariamente mujer y ama de
casa entre varias otras definiciones posibles; a personas con
ideales, proyectos y necesidades materiales cuyos sentidos a
menudo compiten entre si. .

Este no es el sujeto de la tradicién pedagégica, para la
cual el maestro se resuelve aislando las dimensiones que im-
portan para la ensefianza y para el ideal educativo y es, ade-
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mds, articulado alrededor de un sistema coherente de valores.

La apertura a las miiltiples determinaciones que confor-
man al maestro posibilita integrar conceptualmente un elemen-
to olvidado por la teorfa pedag6gica y por tanto, escindido de
las exigencias que formula para el ejercicio docente; su cardc-
ter de trabajador. La inserci6n del maestro en la escuela reco-
noce una doble e inseparable vinculacién pedagégica y laboral.
Esta doble condicién de profesional y trabajador asalariado, no
resulta indiferente para el tema de la gesti6n.

La historia y la sociedad que vive, lo mismo que a todos,
lo atraviesan. En épocas de escasez de empleo como las que
vivimos, la docencia constituye un mercado cuyo crecimiento
comparativamente, se mantiene. Para algunos, la escuela re-
suelve principalmente esta necesidad de trabajar; para otros es
también el 4mbito de la realizacién personal. Para todos, en la
resolucion de sus vidas la escuela es, en principio, un lugar de
trabajo. Contrario a la consideracién arquetipica de un docente
congelado en su plenitud, propia de la pedagogia, nuestro en-
foque requiere atender a la trayectoria de los sujetos. Asf es
posible reconocer un proceso de "hacerse maestros”, una cons-
truccién del oficio lograda en progresién y sostenida entre los
limites que provee la dependencia laboral y las exigencias
profesionales. Es en sus lugares de trabajo donde los maestros
aprenden el oficio con mayor o menor interés, con fuertes
convicciones profesionales o con los minimos recaudos para
asegurar su permanencia en el empleo. Este actor en constitu-
cién que una reformulacién teérica permite encontrar -y que da
cuenta de un maestro mids real que aquel reiteradamente defi-
nido por la vocacién— es una de las tantas razones que conduce
a valorar la necesidad de atender a la gesti6n pedagégica en las
escuelas.

Las pricticas que sostienen la doble calidad de profesio-
nal y asalariado ayudan a comprender mejor las tan heterogé-
neas relaciones con la docencia que pueden encontrarse en el
magisterio y asimismo, a descubrir en la escuela dmbitos, sig-
nificados, estructuras, controles que amplfan su generalizada y
dominante representaci6n unidimensional como agencia de
transmisién de valores y conocimiento.
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A través de sus relaciones y pricticas cotidianas, son esos
sujetos maestros en relacién con los sujetos del medio social
que corresponda, quienes realizan los modos de ser de las es-
cuelas. Resolviendo su trabajo, en cada caso preciso, ellos tor-
nan eldsticos los pardmetros de la organizacién y perfilan las
formas variables que diferencian a las escuelas entre sf.

La accién social

Lo mismo que el sujeto, la escuela puede reconstruirse de otros
modos para ampliar su comprensién. Cuando se obseva su co-
tidianeidad, el concepto de institucién escolar pierde su fuerte
adscripcién a los criterios predominantemente pedagdégicos que
en el plano formal la estructuran. Sus nosanao.m y formas son
tan heterogéneas como complejos son los sujetos “enteros
(Heller, 1977) que las componen. Y asi como €stos se constitu-
yen en varios niveles de la préctica, la escuela lo hace conju-
gando diversas dimensiones de la accion social.

Se desplaza asf la nocién de homogeneidad de los esta-
blecimientos, dominante en las disciplinas pedagégicas y en la
administracién. Se va haciendo claro que la articulacién cen-
tral, definitoria de los modos de existencia escolar no radica en
el cuerpo normativo, sino mds bien en las condiciones aosm-
cas, materiales y sociales comprometidas en su hacerse coti-
diano. Sin desaparecer, como referencia relativamente cons-
tante, aquel cuerpo es parcial, fragmentario y &mownseaaaas
integrado por cada establecimiento, segin lo permitan sus con-
cretas circunstancias.

Se comprende, no obstante, que para la perspectiva es-
tructural del sistema las normas constituyen en efecto el eje ar-
ticulador en tanto proveen de la necesaria unidad para la con-
cepcién y operacién del conjunto. Para .n».onn.um de la momm&s
politica y técnica que actian en la administracién —por encima
de la escuela— este nivel regulador general y comin no debe
confundirse, sin embargo, con la realidad de las unidades en
donde finca la gestién pedagégica. Las escuelas no son la con-
tinuidad natural del orden normativo en la préctica, sino reali-
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dades complejas estructuradas con referencia a él.

La jerarquizaci6n de las tareas formalmente previstas es
reformulada, de modo variable, por miiltiples ordenamientos
que allf coexisten. La prioridad otorgada por los reglamentos y
las teorfas al quehacer técnico, pierde a menudo ese cardcter
entre todas las acciones que se tornan necesarias para resolver
la vida del establecimiento. :

El seguimiento de nuestro sujeto profesional y trabajador
permiti6 identificar, en la estructura de la institucién, la coexis-
tencia de por lo menos tres tipos de ordenamientos que en la
labor diaria sintentizan las principales reglas de juego para
permanecer en él: uno es técnico-pedagégico, otro es adminis-
trativo y otro es laboral. S6lo el andlisis permite separarlos. La
tarea pedagdgica como instancia permanente, gana o pierde es-
pacio segin el peso de las otras exigencias pero, su peso real
en la vida escolar, no puede entenderse con independencia de
éstas.

Con un peso que las teorias no valoran, las 6rdenes ad-
ministrativo y politico; la socializacién construida en cada cuer-
po docente; entre éste y el medio social inmediato y con no po-
ca importancia, la dimensién laboral de la organizaci6n, son
algunos de los contenidos que filtran, condicionan o se impo-
nen al quehacer especificamente docente (Ezpeleta, 1991). Toca
a la direccién de la escuela, niicleo de la gestién en ella, arti-
cular las estrategias que en definitiva son las que perfilan las
prioridades para la accién del cuerpo docente en cada estable-
cimiento.

Aunque el tema de la direccién —que es clave— quede ape-
nas mencionado, quiero pasar a otro ligado a €l, que enuncié an-
tes y ha sido menos atendido. Viene de m4s lejos, trasciende a
la direccidn y toca el engarce entre las politicas educativas y las
posibilidades de gestionar pedagégicamente a la escuela.

En el proyecto sobre las condiciones institucionales del
trabajo docente, llegamos a esbozar el concepto de "modalidad
institucional”. La reconstruccién de aquellos ordenamientos
que coexisten, condujo a identificar algunas conformaciones
tipicas en el grupo de establecimientos con poblacién margina-
da, que estudiamos. Por modalidad institucional, entiendo una
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particular confluencia y combinacion de caracteristicas signifi-
cativas determinadas por la administracién y la organizacién
escolares. Ellas sienten las bases para nw ?Jo—o:mnznsz.u ins-
dtucional a través de la selecci6n y distribuci6n 9».2.0:9& de
elementos entre las escuelas, donde este mw_..unaa &monn:ms_
—negado— permite prever los alcances y limites de la accién
escolar. S6lo después de este aporte de _w. m€=~w§o~o= es
cuando comienza la tarea directiva. Para ejemplificarlo, men-
cionaré unos pocos rasgos que caracterizan a los lugares don-
concentra el fracaso.

do s° Nuestra perspectiva de estudio :woo posible hablar de
escuela s6lo cuando una poblacién localizada produce una en-
tidad social sobre el esquema abstracto de la =o_.8wc<m..arw
poblacién de la escuela no estd compuesta s6lo por los nifios.
Para la operacion técnica del plantel, es la poblacién a.ooasﬁ la
que se torna decisiva. Sobran elementos para presumir que su
composicién y competencias tienen alguna a_wﬂo:. con los
resultados que se obtienen. Si en cada caso la experiencia de
vida de los nifios impone un umbral que aom_mnww decisiones ad-
hoc para organizar el aprendizaje, la oxnoﬁo:&.w.?.on.om»oam_ de
los maestros constituye la fuente de esas decisiones anEnU»m.
No pocos estudios han dado cuenta de las caracteristicas socia-
les de la poblacién estudiantil que mnwmmmw. Son escasos, en
cambio, los trabajos sobre las caracteristicas profesionales y
sociales de los cuerpos docentes que los atienden. Esta ausen-
cia no es ajena a lo que la teorfa permite ver o0 no ver como
problemadtico. .

Los criterios administrativos y laborales que ngen la
ubicacién de los maestros los suponen S&o.naso_.mnom y aptos,
desde el comienzo, para resolver cualquier mmamﬁ.as de apren-
dizaje. Sobre esta falsa presuncion, la w@B_E.mn.mn.an decide la
trayectoria ocupacional precisamente en la direccién opuesta a
las necesidades técnicas de la ensefianza. La moanovoaa buro-
crética del trabajo se impone sobre la vn%mam_ow y monoow alos
docentes que se inician (y a los que se quiere castigar) en los
destinos mds exigentes; para atender a los sectores B&.m.Smnom
del campo y la ciudad, aquellos que por su distancia .mon_ con
la cultura de la escuela requieren de la mayor pericia técnica.
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Dentro de la escuela, por extensién de esta l6gica, toca
a los maestros principiantes hacerse cargo de los grupos y gra-
dos més dificultosos.

La ubicacién de los maestros que, sin entenderse como
tal, constituye una estrategia pedagégica se mueve al margen de
las necesidades y decisiones de las unidades escolares. Una
polftica de asignacién de personal, determinada por encima de
ellas, estd definiendo de hecho un aspecto esencial de las con-
diciones de enseiianza. De ello resulta que las escuelas que
atienden a poblacién marginada, reciben la mayor concentra-
cién de inexperiencia profesional.

Las formas del control laboral constituyen otro elemen-
to digno de mencién. Interpelados como profesionales por el
curriculo, los maestros son controlados como burécratas. Los
controles efectivos, de contenido formal y administrativo no
encuentran equivalentes en los que podrfan referirse a la di-
mensién pedagbgica. La llamada evaluaci6n profesional atien-
de a los comportamientos que expresan el compromiso de los
docentes con los criterios y politicas locales de los directivos y,
salvo casos extremos, es normalmente independiente de la com-
petencia técnica que se demuestre en el salén. He aquf otra ins-
tancia, con incidencia en el dominio curricular y en la calidad
del servicio que escapa al manejo de los establecimientos.

En otro orden de cosas, la vida académica de la escuela
se ve condicionada también por politicas de alcance estructural
como las relativas al financiamiento de la educacién. El man-
tenimiento y expansién de los locales y su equipamiento, con-
vertidos en problema particular de cada escuela, no sélo agrega
para los docentes la funcién de gesti6n financiera sino que la
integra de diversos modos a la evaluaci6n profesional. Las po-
Ifticas de financiamiento diferencial que descansa en el aporte
de los padres con menores posibilidades econ6micas, genera
entre éstos y los docentes relaciones aiin mds perversas que las
implicitas en la formaci6n profesional.

Por otra parte, la direccién de la escuela, concebida y
exigida m4s como representante de la administracién que co-
mo cabeza de una empresa pedagégica, estd prefigurada para
optar por prioridades que impacten "hacia arriba” antes que di-
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rigidas hacia el cuerpo docente y su trabajo en las aulas.

Las consecuencias para la calidad de la ensefianza de es-
te tipo de politicas, de las que s6lo he mencionado las m4s evi-
dentes, sOn NUMErosas y afectan en diversos niveles al trabajo
educativo.

Hegemonla de la operacién pedagdgica

Para terminar, es preciso recordar que la circunstancia histéri-
ca que enmarca esta reflexién aa—.a componentes que desafian
toda capacidad para encontrar salidas. El ogoaﬁw de elevar la
calidad del servicio junto a la nw_awm de la ensefianza sucede
hoy en el momento en que todo mﬁw.w:oaoaon del adelga-
zamiento del Estado. Una de sus expresiones, la descentraliza-

ci6n, toca significativamente al campo educativo. Ademis del

problema financiero cuya resoluci6n no est clara, la 16gica del
movimiento descentralizador sigue asentada en x.- escisién de
lo administrativo con lo pedagégico. La concepcién de fondo
sobre la operacién de los establecimientos, no parece haber
cambiado aunque el tema de la gestion ha sido destacado en las
nuevas politicas. .

La creciente atencién a las politicas pablicas que carac-
teriz6 a la Gltima década otorgé a la gestién un cardcter estra-
tégico. Las corrientes que asf lo postulan abandonan la S.ﬂo.:
sistemitica, atentian la rigidez normativa y la fuerte referencia
a las necesidades del aparato para dar paso a una perspectiva
abierta a los procesos sociales, a legitimar la toma de decisio-
nes en las unidades "de la linea del frente” y as{ asegurar la
efectividad de los servicios (Aguilar, 1991). Sin dudar an la po-
tencialidad-de estos planteos en educacion, se corre el riesgo de
agilizar solamente la gestién administrativa si no se revisan las
concepciones vigentes que definen su operacién paralela a la

ividad pedagégica. .
o En m:» Wmﬂ» poco clara, los discursos politicos cm_aa:
a asociar la descentralizacién administrativa con el cambio cu-
rricular para presentar una alternativa al E.oEoBm dela o.&&»&.
En este sentido conviene recordar la experiencia de diversos



